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1. Introduction
Notre  expérience  dans  l'enseignement  secondaire  II,  nous  a  permis  de  remarquer  des 
difficultés  chez  les  élèves  lorsqu'ils  manipulent  les  fractions.  Dans  ce  mémoire 
professionnel nous nous sommes donc interrogés sur les connaissances des gymnasiens 
relativement aux fractions. Bien-entendu chaque élève connaît les fractions, mais quelles 
sont les représentations qu'il se fait d'une fraction ? Quelles représentations des opérations 
avec les fractions ? Quelles difficultés de calcul rencontre-il ?
Une fraction est une bien petite chose : une barre horizontale, un nombre au-dessus 
et un nombre au-dessous. Mais que représente cette chose ? Un morceau de tarte ? 
Un rapport ? Une nouvelle espèce de nombres ? La réponse est loin d'être claire pour 
tout le monde. (Rouche 1998, p.1)
Avec ce travail nous cherchons à mieux cerner les connaissances des élèves sur le sujet 
des fractions. Nous voulons aussi analyser la corrélation entre les représentations et les 
capacités calculatoires. Nous nous sommes aussi interrogés sur une éventuelle progression 
des connaissances selon le niveau mathématique des élèves et leur position dans le cursus 
gymnasial.
Dans le  cadre  de notre  formation,  nous avons accès  à  environ 150 élèves  répartis  en 
plusieurs classes de gymnase de niveaux différents. L’étude que nous allons mener, sous 
forme de questionnaire,  porte donc sur cette population.
Ce travail se divise en trois parties. Il commencera par une partie introductive ou seront 
définies les fractions et  leurs représentations et  par  un survol  sur la  manière dont  les 
fractions sont introduites dans l'école vaudoise. La partie centrale contiendra la genèse du 
questionnaire que nous avons élaboré ainsi que les hypothèses que nous nous sommes 
fixées  lors  de  la  création  des  questions.  Dans  la  partie  d'analyse  de  résultats  nous 
commenterons,  question  après  question,  les  résultats  obtenus  et  nous  répondrons  aux 
questions et hypothèses initiales.
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2. Fractions
2.1. Définitions et représentations
Qu'est-ce  qu'une  fraction?  Est-ce  un  synonyme  pour  un  nombre  rationnel?  Est-ce  un 
couple  de  nombres  entiers  séparés  par  une  barre  horizontale?  Est-ce  une  classe 
d'équivalence dans ℤ×ℤ∗ ? Est-ce un type de nombre à part entière avec des règles de 
calcul qui lui sont propres?
Plusieurs définitions sont possibles. Toutes ne sont cependant pas correctes. Il convient 
donc d'exposer  la  définition choisie  pour  ce travail.  Elle  est  tirée du  Dictionnaire de 
mathématiques élémentaires de Stella Baruk (2003).
« Si a et b désignent deux entiers ( a∈ℤ ,b∈ℤ∗ ), la fraction a / b est l'écriture d'un  
être mathématique appelé rationnel, mais n'est pas un être mathématique. [...] » (p. 514)
Ainsi,  la  fraction  n'est  pas  un  type  de  nombre  à  part  entière,  mais  bien  une  écriture 
possible d'un nombre rationnel au même titre que l'écriture décimale. C'est pourquoi, il  
sera  plus  adapté  de  parler  de  code  décimal  et  fractionnaire  plutôt  que  de  nombres 
décimaux et fractionnaires. L'avantage essentiel du code fractionnaire est que les nombres 
rationnels ainsi écrits sont toujours exacts, jamais arrondis comme ils peuvent l'être en 
code décimal.
Au-delà  de  sa  définition  mathématique  quelque  peu  formelle,  la  fraction  peut  être 
représentée de façon plus concrète dans la vie de tous les jours. On parle ainsi de trois 
quarts d'heure, d'une demi-tarte, etc. Trois représentations différentes  ayant chacune des 
avantages et  des inconvénients sont  présentées ci-dessous.  Elles  sont  en grande partie 
inspirées de l'ouvrage de Rouche (1998).
La première représentation part  de l'idée de couper en parts égales.  Avant de pouvoir 
étudier les fractions, il faut savoir « couper » un objet en 2, en 3, etc., en n parties égales. 
Cela peut se faire intuitivement sans même le concept de mesure. Une fois l'objet coupé 
en deux parties égales, on obtient deux moitiés de cet objet.  C'est  ainsi  qu'apparaît  la 
fraction 1/2, de même que couper en trois fait apparaître la fraction 1/3 et ainsi de suite.  
Un premier problème important apparaît, car si l'on peut toujours couper un objet continu 
en  n  parties  égales,  il  n'en  va  pas  de  même  pour  partager  un  ensemble  fini  d'objets 
identiques  en n sous-ensembles équivalents.  Le code fractionnaire  utilise  pourtant  des 
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nombres entiers et donc discrets. Cela implique la nécessité, pour cette représentation, de 
passer  du  discret  au  continu.  Ce  conflit  peut  constituer  un  véritable  obstacle  à 
l'apprentissage des élèves.
Une fois que l'on dispose des fractions 1/2, 1/3, 1/4, …, on peut prendre celles-ci plusieurs 
fois pour obtenir toutes les autres fractions. Ainsi, pour obtenir trois cinquièmes de tarte,  
on coupe celle-ci en cinq et on prélève trois morceaux. Mais la fraction 3/5 représente 
aussi  3  tartes  partagées  en cinq parts  égales.  Nicolas  Rouche (1998) présente  bien la 
situation.
Nous sommes 5 amis et voulons partager 3 tartes. Quelle portion de tarte chacun va-
t-il recevoir? Il est loin d'être évident que chacun recevra trois cinquièmes de tartes 
et  donc que partager une tarte  en 5 puis  prélever  3  morceaux aboutit  au même 
résultats que prendre 3 tartes, partager le lot en 5 parts égales et prélever une des 
cinq parts.(p.30)
Les  élèves  ont-ils  conscience  que  les  deux  aspects  de  cette  représentation  bien  que 
différents sont tous deux valides? Nous tenterons d'y répondre grâce à la question 2 du 
questionnaire.
Cette méthode de couper en parts égales est une représentation courante de la fraction. 
Elle est facile à retenir et à imaginer. Elle pose cependant un problème souvent gênant 
pour les élèves. Il est, par cette méthode, très facile de se représenter des fractions comme 
3/4 de tarte, 2/3 du frigo, la moitié d'un livre, etc. Mais qu'en est-il des fractions plus 
grandes que l'unité? Ici, 5/4 d'une tarte, 4/3 d'un frigo ou 3/2 d'un livre n'a plus de sens. Il 
est toujours possible de s'en sortir en prenant plusieurs fois l'objet en question, toutefois,  
le côté intuitif de la représentation est partiellement perdu. Ainsi pour certains élèves, les 
fractions plus grandes que l'unité sont des objets abstraits, uniquement mathématiques.
La deuxième représentation qui va être maintenant exposée ne présente pas ce problème. 
Il s'agit de voir la fraction comme un rapport de grandeur de deux objets semblables. Une 
fraction plus petite que 1 signifie que le deuxième objet est plus grand que le premier. Et à 
l'inverse, une fraction plus grande que 1 signifie que le premier est  le plus grand. On 
retrouve ce concept  en mathématiques,  par  exemple lorsque l'on parle  de  pente  d'une 
droite. Celle-ci est le rapport entre deux grandeurs : la distance verticale et la distance 
horizontale. Pour parler d'une telle fraction et la représenter, l'unité n'a pas besoin d'être 
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connue. On voit ici apparaître le concept de fractions équivalentes. Suivant l'unité choisie 
pour mesurer les grandeurs du rapport, la pente obtenue est de 2/5 ou de 4/10. Ces deux 
fractions équivalentes correspondent au même rapport.
La troisième représentation est plus proche du concept de nombre rationnel. Une fraction 
peut être vue en tant que division non-effectuée de deux nombres entiers. La barre de 
fraction est vue comme signe de l'opération de division. Lors de la division, le nombre 
rationnel passe alors du code fractionnaire au code décimal. Cette représentation, tout à 
fait correcte, pose toutefois un problème. Les élèves, gênés par les fractions, effectuent les 
divisions pour les éliminer. Ce procédé enlève tout le bénéfice du code fractionnaire et 
entraîne  souvent  d'importantes  imprécisions  dans  les  résultats  des  exercices.  Cette 
tendance  découle  probablement  du  manque  d'assurance  des  élèves  lors  de  calculs 
impliquant des fractions. 
Chacune de ces trois représentations des fractions convient mieux que les deux autres dans 
certaines situations. Cela est aussi vrai lorsque l'on cherche à représenter les opérations 
arithmétiques appliquées aux fractions. La première représentation de fraction, celle qui 
utilise  l'idée  de  couper  en parts  égales,  convient  particulièrement  bien  pour  expliquer 
l'addition et la soustraction de deux fractions. Le procédé de mise au même dénominateur 
devient alors intuitif. La deuxième représentation, celle de la fraction comme rapport de 
grandeur, convenait bien à la fraction plus grande que l'unité, mais ne convient pas aussi 
bien pour expliquer les opérations. La troisième représentation, la division non-effectuée, 
n'aide pas les élèves à comprendre les règles de calculs, même si ces derniers peuvent être  
effectués en passant au code décimal. La division pose un problème d'un autre type qui 
sera discutée plus loin lors des commentaires sur la question 3.
Nous avons pu constater au cours de notre expérience d'enseignants, que pour certains 
élèves les règles de calculs restent obscures et compliquées. Les élèves les confondent 
démontrant par là leur manque de compréhension des représentations sous-jacentes des 
opérations. Ainsi voit-on parfois des multiplications effectuées comme des additions et 
plus  couramment  des  additions  effectuées  comme  des  multiplications.  De  cette 
incompréhension  des  représentations  des  fractions  et  des  opérations  correspondantes 
découle aussi un problème très courant de simplifications erronées lors de l'utilisation de 
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fractions rationnelles1 au gymnase.
2.2. Dans les moyens d'enseignement vaudois
Cette partie présente en quelques mots quand et comment sont introduites les fractions 
dans l'école vaudoise actuellement.
Au cycle de transition, en 5e et 6e année2, la notion de nombre rationnel est approchée. Les 
élèves  sont  amenés à  voir  la  nécessité  de  nombres  autres que  les  entiers  naturels.  Ils 
prennent conscience qu'un nombre rationnel est le quotient de deux nombres entiers. Ils 
sont confrontés pour la première fois  à différentes écritures d'un nombre rationnel.  Ils 
voient ainsi le code décimal : 0,1 ; 0,10 ; 0,100. Le code fractionnaire est partiellement 
introduit, sous forme de dixième et de centième : 1/10 ; 1/100 ;  110  ;
1
100 . Ils sont 
aussi pour la première fois confrontés à la notion de continu.
Au  secondaire  I,  en  7e année,  le  code  fractionnaire  est  pleinement  introduit  dans  la 
brochure  intitulée  Nombres  et  opérations.  Cette  brochure  existe  en  deux  exemplaires 
différents, un pour le maître et un pour l'élève. Dans celui du maître, les fractions sont 
présentées en détails. Cette présentation comporte de nombreux éléments didactiques. Les 
élèves n'ont accès qu'aux exercices proprement dits.
Trois représentations des fractions, appelé ici modèles, sont présentées, dans la brochure 
du  maître  intitulée  Mathématiques  7-8-9 :  Nombres  et  opérations :  méthodologie  et  
commentaires, de la manière suivante.
a) La fraction « partie d'un tout », illustrée généralement par des exemples de gâteaux 
ou  de  surfaces  hachurées  […],  a  l'avantage  d'être  facilement  accessible,  de 
permettre une activité de découpage ou de dessin, de visualiser une comparaison 
de fractions équivalentes. [...]
b) La fraction « quotient » [...]  correspond parfaitement, par définition, au nombre 
rationnel, mais elle ne trouve pas d'illustration concrète, ni statique, ni dynamique. 
[…]
c) La fraction « rapport de deux grandeurs proportionnelles » [...] est liée au travail 
sur l'application linéaire. C'est un instrument efficace qui, grâce à la « règle du 
1Une fraction rationnelle est le quotient de deux polynômes.
2D'après la brochure Mathématiques 7-8-9 : Nombres et opérations : méthodologie et commentaires, p.8
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produit », permet de découvrir des fractions équivalentes. […] (p.30-31)
Les exercices dont disposent les élèves utilisent des modèles variés.  On retrouve ainsi 
comme premier  exercice  les  rythmes  en  musique faisant  apparaître  le  modèle  c).  On 
retrouve, plus loin, le modèle a) avec des parties colorées d'un carré. Il faut attendre un 
peu avant de voir apparaître le modèle b) du quotient.
Bien que cela n'apparaisse plus vraiment explicitement dans les plans d'études ensuite, il 
est évident que les fractions vont se retrouver partout dans la suite du cursus des élèves. 
Les  élèves  peuvent  y  être,  par  exemple,  confrontés  en  algèbre  lors  de  la  résolution 
d'équations, en analyse lors de l'étude de la fonction affine ou aussi en géométrie, lors de 
calcul d'aire ou, s'ils sont étudiés, lors de l'étude de l'homothétie et du rapport de section.
3. Élaboration du questionnaire
Afin d'élaborer ce questionnaire, nous avons créé un certain nombre de questions touchant, à 
la fois,  à la représentation et  aux calculs  en code fractionnaire. Nous nous sommes, entre 
autres, inspirés  des questions du LMT se trouvant dans le recueil « Mathematical Knowledge 
for teaching measures » (LMT, 2008). Ces questions étant destinées à des enseignants, aucune 
n'a  été reprise telle quelle.  Parmi les questions  que nous avons élaborées,  nous en avons 
choisies huit, quatre relevant, d'après nous, de la représentation et quatre autres relevant plutôt 
du calcul.
Ces deux catégories de questions ont été distinguées afin de pouvoir confirmer ou infirmer 
l'hypothèse selon laquelle des élèves bénéficiant d'une bonne représentation de la fraction 
auraient de meilleurs résultats lors de calculs utilisant le code fractionnaire.
Une autre hypothèse que nous avons faite est que le niveau de calcul de fractions des élèves 
augmente au fil des années. Nous supposons que la représentation, quant à elle est fixe, ne 
dépendant pas du temps. Pour cette raison, l'année et le niveau des classes ont été relevés.
La position d'un item dans le questionnaire peut avoir une influence. Ainsi un item placé à la 
fin risque de ne pas être complété correctement, par manque de motivation ou de temps. Il a 
donc été envisagé de placer les questions dans un ordre aléatoire pour supprimer ce biais. 
Malheureusement, certains exercices, comme le premier, devaient absolument se faire avant 
d'autres.  Il  a  donc  été  choisi  de  garder  le  même  ordre  pour  chaque  élève.  La  partie 
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« représentation » demandant plus d'imagination a été placée en premier.
Chaque questionnaire  est  anonyme.  Les  calculatrices  n'étaient  pas  autorisées.  Après  avoir 
testé le questionnaire sur quatre personnes de notre entourage, nous avons fixé sa durée à 
quinze minutes. Ce temps n'est ni trop court, permettant aux les élèves de finir, ni trop long 
évitant ainsi que les élèves ne soient trop tentés de revenir en arrière. Afin d'éviter que les 
élèves aient l'impression de passer un travail écrit, nous avons utilisé une présentation et une 
police de caractères relativement décontractées.
Le questionnaire commençait par un entête  reproduit ci-dessous.
Questionnaire sur les fractions
Ce questionnaire vous est proposé dans le cadre d’une recherche effectuée à la 
Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. Vos réponses seront confidentielles et 
anonymes. Répondez sincèrement et spontanément, vos réponses ne seront pas 
évaluées. Veuillez répondre aux questions dans l’ordre proposé, sans revenir en 
arrière. Merci pour votre participation.
Calculatrice non autorisée.
Durée : 15 minutes.
3.1. Question n°1
1. Représenter par un dessin les fractions suivantes3 : 
a) 34  b) 
5
3
Pour cette question, il est demandé à l'élève de représenter deux fractions. La première, 
3/4, est inférieure à l'unité alors que la deuxième, 5/3, la dépasse. Nous sommes partis de 
l'hypothèse que les élèves ont souvent une représentation correcte de la fraction inférieure 
à l'unité, utilisant par exemple un « gâteau » tel que cela leur a probablement été présenté 
lors de l'introduction de ce sujet à l'école obligatoire. Le problème de cette représentation 
est qu'elle ne fonctionne plus aussi bien avec des fractions supérieures à l'unité, limitant 
peut-être  la  compréhension  de  celles-ci  par  les  élèves.  Cela  explique  notre  choix  de 
demander aux élèves de représenter la fraction 5/3. D'autres représentations comme celle 
utilisant des segments posent moins de problèmes à ce niveau-là. 
Quelle  représentation  les  élèves  utiliseront  pour  la  fraction  3/4?  Arriveront-ils  à 
représenter la fraction 5/3? Si oui, comment? Ce sont les interrogations qui motivent cette 
3Les élèves disposaient de deux cadres suffisamment grands pour y dessiner. Voir le questionnaire en annexe.
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première question.
Cette  question  nous  a  posé  quelques  problèmes  lors  de  son  inclusion  dans  le 
questionnaire.  En effet,  comment  éviter  que les  élèves  soient  influencés  par  certaines 
représentations que l'on retrouve dans d'autres parties du questionnaire telles que la 3ème 
avec l'apparition de segments et la 4ème utilisant des rectangles? La première piste a été de 
placer cet exercice en premier. Il était aussi nécessaire de le placer seul sur la première 
page. Ensuite il a été demandé aux élèves de remplir le questionnaire dans l'ordre, sans 
revenir en arrière, en espérant que cette consigne serait respectée.
3.2. Question n°2
2. Cinq amis veulent se partager le contenu de trois bouteilles de thé froid. 
Robert affirme qu’il faut partager en cinq parts le contenu de chaque bouteille 
puis prendre chacun trois de ces parts. Marie dit au contraire qu’il faut verser 
le tout dans un grand pot puis partager le contenu de ce pot en cinq. Qui a 
raison ? ( entourer la bonne réponse )
a) Robert. b) Marie.
c) Les deux. d) Aucun des deux
La fraction est souvent représentée en coupant un objet en parties égales. Mais la fraction 
3/5 est-elle la fraction 1/5 prise 3 fois ou 3 unités divisées en cinq parties. Ces deux points 
de vue sont corrects. Les élèves s'en rendent-ils compte?
Lors de l'élaboration de cette question, nous nous attendions à une très grande majorité de 
réponse correcte. Il est toutefois intéressant de voir si certains élèves n'acceptent qu'un 
seul point de vue.
Cette  question  est  grandement  inspirée  de  Rouche  (1998,  p.30)  qui  parlait  alors  de 
partager des tartes. Il était toutefois difficile de se représenter l'action « couper les cinq 
tartes en trois parties égales ». Nous avons donc choisi d'utiliser un liquide, ici le thé froid, 
pour mieux illustrer ce concept.
3.3. Question n°3
3. a) Représenter ci-dessous le raisonnement qui dit que 12÷3=4
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Les opérations entre fractions ne sont pas toutes d'égale difficulté à se représenter. Ainsi 
l'addition et la soustraction fonctionnent plutôt bien avec la classique représentation du 
gâteau. Elles sont relativement bien comprises par les élèves. Pour la multiplication cela 
se complique mais reste à la portée de la plupart des élèves. Qu'en est-il de la division? 
Cela  devient  vraiment  plus  difficile  à  représenter.  Souvent  les  élèves  appliquent 
correctement  la  règle  de  calcul  « multiplier  par  l'inverse »  mais  la  division  reste  très 
abstraite. Le problème est le même pour tous les nombres non entiers.
Lorsque l'on introduit le concept de division dans les petites classes, on parle souvent de  
diviser en un certains nombres de parties égales. Ainsi 12 ÷ 3 est traduit par quelque chose 
comme « répartir douze objets en trois parties égales »4. Chacune de ces parties contient 
quatre objets, ainsi 12 ÷ 3 = 4. Cela fonctionne très bien avec des nombres entiers. Mais 
dans ce cas que veut dire diviser par 1/2? On ne peut diviser en 1/2 partie égale, cela n'a 
pas de sens.
Il existe une deuxième représentation de la division. L'opération 12 ÷ 3 consiste dans ce 
cas à déterminer combien de fois l'on peut mettre 3 dans 125. La réponse ici est 4 fois. 
L'avantage de cette représentation est qu'elle fonctionne aussi très bien avec des nombres 
qui ne sont pas entiers. Ainsi pour l'opération 6 ÷ 1/2, on peut mettre 12 fois 1/2 (= 0.5) 
dans 6.
Quelle est la représentation privilégiée par les élèves? La première partie de l'exercice 
cherche à répondre à cette question. Deux types de réponses, illustrées ci-dessous sont 
attendues.
a)  12 ÷ 3 = 4
Type A1
Type A2
Pour la deuxième partie, nous attendons aussi deux types de réponses. Soit l'équivalent de 
la deuxième représentation, soit l'application de la règle de calcul, c'est-à-dire ici doubler 
4Type A2
5Type A1 et B1
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la longueur pour diviser par une demi6. 




4.Colorier,  ci-  dessous  la  partie  du  rectangle  représentant  les  fractions 
suivantes de sa surface.
     a) 1220       b)
2
5  
     c) 3040      d)
7
5  
Est-ce que les élèves sont capables, lorsque la représentation est imposée, de représenter 
différentes fractions? Le rectangle est quadrillé, il mesure ainsi 5 carrés de largeur et 4 de 
hauteur. La première fraction 12/20 est facile à représenter le dénominateur correspondant 
aux nombres de carrés. La deuxième 2/5 peut être ramené à 8/20 ou alors l'élève peut 
considérer 5 comme le nombre de colonnes. La troisième 30/40 doit être ramenée à 15/20 
ou à 3/4 où 4 est le nombre de lignes. Le dernier 7/5 dépasse l'unité. Les élèves oseront-ils 
dans ce cas, sortir du rectangle?
Il  a été choisi  de fournir le quadrillage. Cela simplifie probablement la tâche pour les 
élèves. Toutefois, le quadrillage était nécessaire pour éviter une trop grande imprécision 
de la part des élèves qui aurait rendu la correction difficile.
6Type B2
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3.5. Question n°5












Les fractions sont une façon d'écrire les nombres rationnels. Il est possible néanmoins que 
les élèves n'y voient que deux nombres entiers séparés par une barre horizontale. S'il est 
relativement aisé d'ordonner des nombres rationnels en code décimal, les élèves sont-ils 
capables de les ordonner si ceux-ci sont donnés en code fractionnaire? Cette 5ème question 
demandait aux élèves une certaine réflexion. Il fallait se rendre compte que diviser par un 
nombre plus grand donne un nombre plus petit. Ce qui nous intéressait était de voir si 
certains élèves ne faisaient que comparer les numérateurs entre eux de même pour les 
dénominateurs.  Y  a-t-il  des  « théorèmes-élèves »  qui  disent  que  si  21>20  alors 
23/21 > 23/20? Nous nous attendons donc à ce que certaines personnes répondent que 
23/21 < 24/22 puisque 23<24 et 21<22. Par un autre raisonnement, on peut penser que 
23/21 = 24/22  puisque  un  plus  petit  numérateur  est  compensé  par  un  plus  petit 
dénominateur. Les nombres ont été choisis grands de manière à éviter qu'ils ne mettent les 
fractions au même dénominateur, même si cela reste peut-être possible pour les élèves 
zélés.
3.6. Question n°6
6.Quel est le volume de ce cube ?
Volume = ……… 
Comment vérifier  si  les élèves maîtrise  la  mise à  une puissance d'une fraction?  Nous 
voulions éviter d'utiliser le calcul algébrique car nous avons pu constater  que parfois ils 
font les calculs correctement avec (a/b)3 mais se trompent lorsque l'on utilise des nombres. 
Pour (2/3)3, ils ont tendance à l'écrire sans les parenthèses et donc de ne mettre que le 
numérateur à la puissance 3. 
Pour  tenter  de  sortir  du  contexte  purement  calculatoire,  nous  avons  contextualisé 
l'exercice, en faisant calculer le volume d'un cube de côté 2/3. Nous comptons ici sur le 
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fait que les élèves savent comment calculer le volume d'un cube.
3.7. Question n°7



















Cette septième question est purement calculatoire. Pour des élèves du gymnase, cela ne 
devrait poser aucun problème, au vu de leur longue expérience des fractions. Pourtant, par 
l'observation  du  travail  des  élèves  en  classe,  nous  constatons  régulièrement  qu'ils  ne 
savent pas tous le faire correctement. 
Savent-ils  quand  ils  peuvent  simplifier  ou  non?  Le  nombre  3  en  commun  dans  les 
fractions est là pour tester cette connaissance pour chacune des opérations. Mettent-ils 
correctement  au  même  dénominateur  pour  l'addition  et  la  soustraction  ou  osent-ils 
additionner terme par terme? La multiplication, pourtant l'opération la plus simple, est 
parfois effectuée comme une addition : mise au même dénominateur puis multiplication 
du numérateur uniquement.
3.8. Question n°8
























Cette question est là pour tester la simplification dans une fraction rationnelle. Il arrive 
régulièrement  que  les  élèves  simplifient  des  termes  communs  au  numérateur  et  au 
dénominateur faisant pourtant partie d'une somme. Cela nous a amené aux points a) et c). 
Les  élèves  ne  savent  souvent  pas  non  plus  quand  ils  peuvent  séparer  une  fraction 
contenant une somme en une somme de fraction. Ils peuvent le faire au point d) mais pas 
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au point b).
Cette dernière question nous a posé des problèmes de formulation. Faut-il utiliser le terme 
« identité » ou « égalité »? Le mot « égalité » a été retenu, « identité » n'étant pas assez 
familier pour les élèves. Faut-il rajouter le terme « toujours » pour éviter qu'ils se disent 
« oui c'est correcte pour x=1 ». Mathématiquement cela pose un problème car qu'en est-il 
du domaine de définition? Un élève répondant faux aurait alors de toute façon raison. Il a 
été choisi d'omettre le « toujours », espérant être compris implicitement. Quoi qu'il arrive 
ce problème ne se présente pas pour les questions b) et d).
Les élèves de la classe de première année de culture générale (1C), n'ayant pas encore 
vraiment  vu  les  fractions  rationnelles,  ont  été  dispensés  de  répondre  à  cette  dernière 
question.
Nous  avons  conscience  que  cette  question  est  un  vrai-faux  dans  lequel  les  réponses 
données au hasard peuvent grandement biaiser les résultats. Nous en tiendrons compte 
lors de l'analyse des résultats. Ainsi, même si nous obtenions 50% de bonnes réponses à 
un des points de la question, cela ne montrerait pas une certaine maîtrise de la part des 
élèves,  mais  cela  pourrait  simplement  provenir  du fait  que  les élèves  ont  répondu au 
hasard.
4. Présentation des résultats.
4.1.Analyse des résultats de chacune des questions
4.1.1. Question n°1
Représenter par un dessin les fractions 3/4 et 5/3.
Les  élèves  étaient  libres  de  choisir  leurs  propres  représentations.  Celles 
qu'ils ont le plus couramment utilisées sont représentées dans la figure ci-
dessous.
Gâteau Carré Remplissage d'une barre Segment Discret Pente
Discret/
Discret
Figure 1: Types de représentations rencontrées
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Plus de la moitié des élèves (54%) recourent à un dessin de type gâteau pour représenter 
une fraction avec un dessin. La présence du carré chez un cinquième des élèves (21%), 
s'explique par la fraction choisie, 3/4, le carré se partageant aisément en quatre parties 
égales. D'autres représentations que nous avons observées sont le remplissage d'une barre 
(5%),  le  segment  (7%)  ainsi  qu'une  représentation  discrète  (3%).  Certains  élèves  ont 
utilisé la représentation graphique d'une fonction affine en indiquant sa pente, cela est 
probablement en lien avec la  présence constante de cet  objet  mathématique dans leur 
cours. 3% des élèves recourent à une représentation utilisant la barre des fractions et en 
représentant les nombres 3 et 4 par un même nombre d'objets, ceci indique qu'ils voient 
une fraction non pas comme un nombre rationnel mais comme un couple de deux nombres 
entiers  séparés  par  une  barre.  De  fausses  représentations  sont  présentes  chez  3% des 
élèves. 
Nous pouvons conclure que la représentation du type « gâteau » est dominante. De plus, la 
représentation du type « carré » s'y ramène facilement. Cette représentation en « gâteau » 
n'est  pourtant  pas  dominante  dans  les  moyens  d'enseignement  vaudois.  Cette 
prédominance est peut-être dû à son utilisation courante de la part des enseignants ou à sa 
présence récurrente dans la société. 
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La deuxième partie de la question 1 (figure 3) montre que certains élèves présentent un 
certain rejet face à la représentation d'une fraction dans laquelle le numérateur est plus 
grand que le dénominateur,  ici  5/3. Ceci  explique le grand nombre de représentations 
incorrectes ou manquantes (26% et 8% respectivement, c'est-à-dire environ un tiers des 
élèves). A remarquer aussi que si l'on considère les élèves qui ont répondu correctement 
les proportions restent stables, la représentation dominante reste celle du type « gâteau ». 
Seule la représentation du type carré disparaît vraisemblablement à cause du changement 
de dénominateur de la fraction. 44% des élève gardent la même représentation entre la 
partie a) et la partie b). Il s'agit d'une proportion assez élevée si l'on considère que le carré 
disparaît naturellement à cause du changement de fractions et que beaucoup d'élèves sont 
bloqués par la fraction choisie qui est plus grande que l'unité.
4.1.2. Question n°2.
Problème du thé froid. 
Réponses possibles : a) Robert, b) Marie, c) Les deux, d) Aucun des deux
Les trois quarts des élèves répondent correctement (c'est-à-dire « c) Les deux »). Environ 
un quart des élèves considèrent que la proposition de Robert n'aboutit pas au bon résultat, 
il est donc probable que pour eux prendre 3 fois 1/5 ne sois pas correspondant à la fraction 
3/5.  En revanche  seul  un  élève répond  que seul Robert a raison. La représentation de 
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Marie, 3 unités divisées en cinq, est donc acquise. Cela s'explique peut-être par le fait que, 
sous  cette  forme,  la  première  représentation  se  rapproche de  la  troisième voyant  une 
fraction  comme  une  division  non-effectuée.  Un  seul  élève  a  répondu  qu'aucune  des 
propositions n'est correcte. Aucun élève n'a laissé cet exercice vide.
4.1.3. Question n°3.
a) Représenter ci-dessous le raisonnement qui dit que 12÷3=4
b) Même question pour 6÷12=12













d) Aucun des deux
Figure 4: Question 2.
Dans la partie a) la représentation de Type A2 est dominante sur la représentation de Type 
A1. Plusieurs élèves répondent faux (10%) ou laissent vide (8%), résultat assez étonnant 
puisque la division entre nombre entiers fait partie des premières opérations introduites. 
Les résultats de la partie b) montrent que la représentation dominante de la division par 
1/2 est le partage en douze parties de longueur 0.5 (type B1), même si plusieurs élèves 
(21%) multiplient par deux le segment en utilisant la règle de calcul : 6 / (½)= 6*2 (type 
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B2). Dans cette partie la proportion d'élèves n'ayant pas réussi à répondre correctement à 
la question augmente. Ceci indique que les élèves ont plus de difficultés quand il s'agit de 
diviser par une fraction.
Nous nous sommes aussi intéressés (figure 7) à  relever si  la réponse à la question a) 
pouvait avoir une influence sur la réponse à la question b). On considère les élèves ayant 
répondu correctement  aux deux parties  et  l'on analyse sur  un même diagramme leurs 
réponses. 
Nous remarquons que 37% des élèves séparent l'intervalle en 4 parties de longueur 3 dans 
la question a) et l'intervalle en 12 parties de longueur 0.5 dans la question b)7. Dans cette 
catégorie, les élèves ont utilisé deux fois la même méthode, cela montre qu'ils conçoivent 
la division comme étant la réponse à une question du type « Combien de fois peut-on 
mettre ... dans … ? ». Cette représentation permet la compréhension de la division par un 
nombre non entier. 
Une  même proportion  d'élèves  séparent  l'intervalle  de  la  question  a)  en  3  parties  de 
longueur 4 et  celui de la question b) en 12 parties de longueur 0.58.  Ils ont utilisé la 
méthode la plus intuitive pour la question a), « partager en … parts égales », mais ont 
montré par la question b) qu'ils maîtrisent aussi l'autre méthode. 
On peut  remarquer  que  seuls  5% des  élèves  ayant  séparé  l'intervalle  en  4  parties  de 
7En bleu dans la figure 6.
8En jaune dans la figure 6.




Types A1 et B1
Types A1 et B2
Types A2 et B1
Types A2 et B2
Figure 7: Question 3 : liens entre parties a) et b)
longueur 3 dans la question a) (A1) multiplient par 2 la longueur du segment à la question 
b)  (B2).  La  méthode  utilisée  en  a)  fonctionnant  en  b),  ils  n'avaient  pas  besoin  d'en 
changer. Ces quelques élèves ne voient-ils pas 1/2 comme un nombre rationnel? 
Ils sont un peu plus nombreux à doubler l'intervalle s'ils avaient séparé  l'intervalle de la 
question  a)  en  3  parties  de  longueur  4  (A2).  Se  retrouvant  avec  une  méthode  en  a) 
inutilisable en b), ils ont dû trouver un autre moyen. Ceux-là n'ont pas utilisé la méthode 
A1 (= B1), peut-être ne la connaissent-ils pas.
Parmi les élèves qui  n'ont  pas répondu correctement  à la  partie  b)9,  considérant  leurs 
réponses à la partie a), 5% avaient utilisé la représentation du type A1, 48% avaient utilisé 
la représentation du type A2, les autres n'ayant pas répondu correctement à cette première 
partie. On peut donc à nouveau affirmer que la représentation du type « combien il y a de 
fois 3 dans 12 » favorise la compréhension de la division par une fraction. 
4.1.4. Question n°4.
Colorier, la partie du rectangle représentant les fractions 12/20, 2/5, 30/40 et 7/5 
de sa surface.
Pour les trois premières parties de la question les résultats sont semblables. Peu d'élèves 
rencontrent des difficultés avec la représentation sur un rectangle avec quadrillage.
La partie d) de la question relève que 35% des élèves sont perturbés par la fraction 7/5 et 
n'osent pas ou ne savent pas sortir des bords du rectangle donné. Ceci correspond à peu 
9 Élèves n'ayant pas répondu inclus.
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Figure 8: Question 4.



















près aux proportions remarquées à la question 1.b) ou le type de représentation n'était pas 
figée mais laissée libre à l'élève. Il est intéressant de se demander si cela concerne les 
mêmes  élèves.  Parmi  les  élèves  n'ayant  pas  répondu  correctement  ou  laissé  vide  la 
question 1.b), 60% n'ont pas non plus su répondre à la question 4.d). A l'inverse, parmi les 
élèves n'ayant pas su répondre à la question 4.d), 57% n'avaient pas su répondre à la 
question  1.b).  Une  bonne  partie  des  élèves  étant  bloqués  par  la  représentation  d'une 
fraction plus grande que l'unité, ont donc été bloqués dans les deux cas. Pourtant, 40% des 
élèves  en  difficulté  lors  de  la  représentation  libre  ont  été  capable,  peut-être  grâce  au 
quadrillage, de sortir du rectangle pour représenter la fraction 7/5. A l'inverse, 47% des 
élèves ayant buté sur la question 4.d) ont été bloqués par le caractère imposé de cette 
dernière étant donné qu'ils avaient été capables de représenter 5/3 avec la représentation 
de leur choix.
4.1.5. Question n°5.












93% des élèves reconnaissent la fraction la plus grande entre 23/21 et 23/20, ces élèves 
ont  donc  conscience  que  si  le  dénominateur  décroit,  la  fraction  devient  plus  grande. 
Etonnamment le changement au numérateur semble poser des soucis à une plus grande 
partie des élèves : seulement 84% des élèves arrivent à reconnaître la plus grande fraction 
entre 23/21 et 24/21. Ce cas, dans lequel les dénominateurs sont égaux, nous semblait 





















Figure 9: Question 5.
pourtant le plus simple. Nous n'avons pas d'explications à ce fait ; il serait intéressant de 
reprendre  les  élèves  concernés et  de les  questionner  individuellement  afin  de  pouvoir 
expliquer ce résultat. La partie c) a, comme attendu, posé plus de difficultés aux élèves ; 
seulement 60% d'entre eux reconnaissent la fraction la plus grande entre 23/21 et 24/22. 
Pour 9% des élèves, ces deux fractions ont la même valeur, pour 21% d'entre eux c'est 
24/21 qui est la plus grande et les 10% restants n'arrivent pas à établir une relation de 
grandeur entre les deux fractions. 
Nous ne pouvons pas être parfaitement sûrs de nos interprétations, étant donné la forme 
QCM de la question. Il est possible qu'une partie des élèves ait répondu au hasard. Les 
pourcentages obtenus sont pourtant assez élevés pour être significatifs. Cela reste aussi 
valable pour la question c), 60% étant nettement plus grand que 21% et 9%. La présence 
plutôt importante la réponse « égalité des fractions » à la question c) ne peut, elle, être due 
au  hasard,  rien  n'indiquant  aux  élèves  dans  la  question  que  cela  était  une  réponse 
possible10. Pour ces élèves, l'écart entre le numérateur et le dénominateur semble suffisant 
pour déterminer la grandeur d'une fraction.
4.1.6. Question n°6.
Quel est le volume du cube d'arête 2/3 ?
Nous remarquons ici que 57% des élèves arrivent à donner la bonne valeur du volume, 
24% « posent » le calcul du volume sans effectuer et 19% donnent une réponse fausse. 
10 Il est toutefois possible que ces élèves aient pensé que l'on cherchait à les piéger.
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Les fautes commises étaient variées. Cinq élèves ont répondu 8/3, n'ayant mis au cube que 
le numérateur. Nous pensons qu'il est intéressant de remarquer qu'un problème très simple 
de  calcul  d'une  puissance  d'une  fraction  peut  poser  des  difficultés  à  des  élèves  du 
secondaire II. 
4.1.7. Question n°7.
Dans cet exercice purement calculatoire, nous remarquons que 79% des élèves effectuent 
correctement  la  division,  89% la  multiplication  (69% en simplifiant  le  résultat),  86% 
l'addition et la soustraction. Il y a donc entre 10% et 20% des élèves qui présentent des 
difficultés de calculs  pour  chacune des  quatre  opérations de base.  L’opération la  plus 
compliquée pour les élèves est la division. Ils ont probablement des difficultés avec la 
règle de calcul « multiplier par l'inverse ».
Il est intéressant de voir si les erreurs constatées ne concernent qu'un petit nombre d'élèves 
ou si celles-ci se répartissent parmi les élèves.  Dans la figure 12 sont représentées les 
proportions d'élèves qui ont répondu correctement à 0, 1, 2, 3 ou 4 questions.
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Figure 11: Question 7.
Seulement 68% des élèves effectuent correctement les 4 calculs proposés. Nous pouvons 
donc remarquer une proportion considérable d'élèves qui commet au moins une faute. De 
plus, 5% font tout faux et 17% font plus de la moitié faux. Ces proportions sont d'autant 
plus inquiétantes qu'en mathématiques les calculs s'enchaînent, il est donc très important 
de savoir calculer sans aucune erreur.
4.1.8. Question n°8.
Comme  redouté  lors  de  l'analyse  a  priori,  les  élèves  ont  mal  interprété  la  question. 
Beaucoup ont considéré pour les parties a) et c) seulement la valeur  x  = 1. Les élèves 
confondent  donc  les  identités  (considérées  comme vraies  pour  toute  valeur  dans  leur 
domaine de définition) avec les équations (vraies seulement pour les valeurs qui sont des 
solutions). Il aurait donc été préférable de mieux expliciter la question afin d'éviter toute 
confusion  chez  les  élèves.  Après  ces  constatations,  l'ajout  du  mot  toujours  aurait 
probablement été plus judicieux.
Ainsi nous allons considérer comme pertinentes pour cette analyse, seules les parties b) et 
d) de cette question. Ces deux points sont représentés sur un seul diagramme. Les élèves 
n'ayant pas répondu étant peu nombreux, ils sont assimilés à ceux ayant répondu faux.
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Dans  la  figure  13,  nous  remarquons  que  seulement  21%  des  élèves  répondent 
correctement aux parties b) et d), 57% répondent correctement à la partie b) mais pas à la 
d), 12%  faux à la partie b) mais correctement à la partie d) et 10% se trompent dans les 
deux deux parties.  Le  57% s'explique par  le  fait  qu'il  s'agit  d'élèves  qui  ont  répondu 
« incorrect »  deux fois  aux parties  b)  et  d),  ils  ne  reconnaissent  donc pas  ce procédé 
séparant  la  somme au  numérateur.  Ces  résultats  montrent  qu'une  grande majorité des 
élèves  (79%) ne  maîtrisent  pas  les  équations  rationnelles  même  s'il  s'agit  d'un  objet 
mathématique souvent utilisé au gymnase. 
Si tous les élèves avaient répondu à chaque question au hasard, les résultats auraient été 
proches  de  25%  pour  chacune  des  possibilités  représentées  dans  le  diagramme.  Les 
résultats  effectivement  obtenus  sont  loin  de  ces  proportions.  Ces  résultats  sont  donc 
interprétables.
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Juste en b) et juste 
en d)
Juste en b) et faux 
en d)
Faux en b) et juste 
en d)
Faux en b) et faux 
en d)
4.2.Analyse  de  la  corrélation  entre  partie  « représentation »  et  partie 
« calculatoire ».
Nous faisions  l’hypothèse  l'élaboration du  questionnaire,  que  les  élèves  maitrisant  les 
représentations d'une fraction et des opérations élémentaires auraient moins de difficultés 
dans les calculs. Pour valider cette hypothèse nous nous sommes demandé quelle était la 
corrélation  entre  la  partie  représentation  du  questionnaire  (la  première  moitié  du 
questionnaire correspondant aux questions 1 à 4) et la partie calculs (la deuxième moitié, 
questions 5 à 8). Nous avons donc attribué un « score » aux différentes questions et sous-
questions et déterminé la corrélation entre le score total de la partie représentation et celui 
de la partie calculs. Nous avons trouvé environ 0.325 comme coefficient de corrélation, ce 
qui signifie qu'il  existe une corrélation positive même si  pas assez significative11 pour 
valider complètement notre hypothèse.  Nous avons aussi représenté graphiquement les 
scores obtenus par chacun des élèves (scores de la partie calcul en fonction de ceux de la  
partie représentation) et établi à l'aide d'Excel une régression linéaire afin de modéliser à 
l'aide  d'une  fonction  affine  la  corrélation  entre  les  deux  parties  (figure  14)12.  Nous 
pouvons prudemment confirmer qu'une bonne compréhension des représentations va de 
pair avec des calculs de fractions (coefficient de régression = 0.26).
11La corrélation est plus grande quand le coefficient tend vers 1.
12Le lecteur doit être attentif au fait que les carrés représentant les élèves peuvent se superposer.
 Andrea Bonanomi et Karine Cretegny Juin 2011 28/41


















Figure 14: Etude de la corrélation
4.3.Analyse de l'évolution des résultats en fonction du niveau des élèves.
Nous avons fait l'hypothèse intuitive que les résultats devraient s'améliorer en fonction du 
niveau des élèves pour la partie calculatoire alors qu'ils resteraient stables pour la partie 
représentation.
Nous considérons donc 5 niveaux mathématiques différents dans la population d'élèves 
que nous avons interrogée (en ordre croissant) :
1. Première année, école de culture générale (1C).
2. Première année, école de maturité, niveau standard (1S).
3. Deuxième année, école de maturité, niveau standard (2S).
4. Troisième année, école de maturité, niveau standard (3S).
5. Troisième année, école de maturité, niveau renforcé (3R).
Pour chaque niveau, le pourcentage de réponses correctes à chaque question a été relevé. 
Nous avons comparé les résultats  obtenus en considérant  le  pourcentage moyen de la 
partie représentation et de la partie calculatoire de chaque niveau. Le résultat obtenu est 
représenté par la figure 15. Nous remarquons qu'il existe une progression des résultats 
lorsque le niveau augmente (représentée par la régression linéaire) et que cette progression 
est plus intense au niveau des calculs. Contrairement à notre hypothèse, il y a aussi une 
légère progression au niveau des représentations. Nous remarquons aussi que la différence 
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f(x) = 2.60%x + 70.83%
f(x) = 1.49%x + 77.36%










Figure 15: Evolution des connaissances selon le niveau des élèves.
entre les deux parties tend à s’amenuiser avec le niveau mathématique des élèves. Une 
attention particulière va aux deux classes de deuxième année de maturité niveau standard. 
En effet, ils ont un bon niveau de calcul mais  de moins bons résultats par rapport aux 
représentations.  Nous  ne  nous  expliquons  pas  ce  résultats  et  il  serait  intéressant  de 
poursuivre la recherche sur ce point.
5. Conclusion
La population de 155 élèves que nous avons considérée pour notre étude n'est pas totalement 
valide  du  point  de  vue  statistique.  Toutefois  cette  population  de  deux  établissements 
représente assez bien les classes des gymnases vaudois.
L'analyse de résultats nous permet d'établir les conclusions suivantes :
• Au niveau des représentations, nous pouvons aisément conclure que la représentation 
du type « gâteau » est dominante. 
• Même dans un sujet fondamental et de base comme celui des fractions, nombreux sont 
les gymnasiens qui montrent des difficultés. Parmi elles : 
◦ la représentation des fractions plus grandes que l'unité
◦ la relation d'ordre
◦ chacune des opérations élémentaires
◦ la simplification des fractions rationnelles
• Il existe une progression des connaissances des élèves sur les fractions lors de leur 
cursus gymnasial.  Cette progression est plus intense au niveau du calcul mais non 
négligeable au niveau des représentations.
• Une corrélation positive entre  représentations  des  fractions  et  capacité  calculatoire 
avec les fractions a été remarquée, même si l'amplitude de cette corrélation n'est pas 
aussi  grande  qu'attendue.  On  peut  toutefois  remarquer  que  les  élèves  ayant  de 
« bonnes » représentations montrent moins de problèmes de calcul avec les fractions.
Dans les annexes, nous ajoutons, sans analyse, des parties de production des élèves que nous 
avons jugées intéressantes.
Etant donné les difficultés remarquées et la possibilité de progresser des élèves, travailler ce 
sujet même au niveau du secondaire II aurait un sens et probablement un effet sur nos élèves.
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Annexe I : Questionnaire
Questionnaire sur les fractions
Ce questionnaire vous est proposé dans le cadre d’une recherche effectuée à la Haute Ecole 
Pédagogique  de  Lausanne.  Vos  réponses  seront  confidentielles  et  anonymes.  Répondez 
sincèrement  et  spontanément,  vos  réponses  ne  seront  pas  évaluées.  Veuillez  répondre  aux 
questions dans l’ordre proposé, sans revenir en arrière. Merci pour votre participation.
Calculatrice non autorisée.
Durée : 15 minutes.
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2. Cinq amis veulent se partager le contenu de trois bouteilles de thé froid. Robert affirme qu’il 
faut partager en cinq parts le contenu de chaque bouteille puis prendre chacun trois de ces 
parts. Marie dit au contraire qu’il faut verser le tout dans un grand pot puis partager le 
contenu de ce pot en cinq. Qui a raison ? ( entourer la bonne réponse )
a) Robert. b) Marie.
c) Les deux. d) Aucun des deux
3. a) Représenter ci-dessous le raisonnement qui dit que 12÷3=4
b) Même question pour 6÷12
=12
4. Colorier, ci- dessous la partie du rectangle représentant les fractions suivantes de sa 
surface.
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6. Quel est le volume de ce cube ?
Volume = ……… 




















































 Andrea Bonanomi et Karine Cretegny Juin 2011 34/41
Annexe II : Échantillon choisi de productions d'élèves
Question 1. a)
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Question 1. b)
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Question 3.
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Question 4.
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Question 5.
Question 6.
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Question 8.
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Résumé et mots-clés.
Cette étude a pour but d'établir un bilan des connaissances des gymnasiens autour du thème 
des fractions.  Nous avons eu à disposition un échantillon d'environ 150 élèves répartis en 
plusieurs niveaux et classes. Nous nous sommes inspirés de Rouche (1998) et des questions 
du LMT 2008 pour élaborer un questionnaire qui comporte deux parties : une axée sur les 
représentations composée de quatre questions et une deuxième plus calculatoire composée 
elle aussi de quatre questions. Ce questionnaire a été créé dans le but de mieux cerner les 
connaissances  des  élèves  sur  le  sujet,  ainsi  que  d'analyser  la  corrélation  entre  les 
représentations et les capacités calculatoires. Nous nous sommes aussi interrogés sur une 
éventuelle  progression  des  connaissances  en  matière  de  fraction  selon  le  niveau 
mathématique des élèves et leur position dans le cursus gymnasial. Nos résultats montrent 
que même dans un sujet fondamental et de base comme celui des fractions, nombreux sont 
les gymnasiens qui montrent des difficultés. Il existe une progression des connaissances des 
élèves sur les fractions lors de leur cursus gymnasial. Cette progression est plus intense au 
niveau  du  calcul  mais  non  négligeable  au  niveau  des  représentations.  Une  corrélation 
positive entre représentations des fractions et capacité calculatoire avec les fractions a été 
remarquée, même si l'amplitude de cette corrélation n'est pas aussi grande qu'espérée. On 
peut toutefois remarquer que les élèves ayant de « bonnes » représentations montrent moins 
de problèmes de calcul avec les fractions.
Etant donné les difficultés remarquées et la possibilité de progresser des élèves, travailler ce 
sujet même au niveau du secondaire II  aurait  un sens et  probablement un effet  sur nos 
élèves.
Mots Clés : 
Fraction – Représentation – Gymnase – Questionnaire – Calcul – Mathématiques
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